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Zusammenfassung

Bei der vorliegenden Studie handelt es sich um einen Design-Based-Research-
Zyklus zur Entwicklung und Validierung eines arbeitsprozessorientierten Mo-
dells und Verfahrens fir die Kompetenzdiagnostik im berufsschulischen Unter-
richt der Technischen Produktdesigner/-innen (Fachrichtung Maschinen- und
Anlagenkonstruktion). Im ersten Teil der Arbeit ist die Phase der Problemdefini-
tion dokumentiert, die eine theoretische Einbettung des Themas mit Problem-
entfaltung und bisherigem Forschungsstand, die Definition von Forschungszie-
len und spezifischen Fragestellungen der Studie sowie die Darlegung der
konzeptuellen Grundlagen umfasst. Darauf aufbauend werden die methodi-
sche Vorgehensweise sowie die Ergebnisse sowohl der Konzeption eines Mo-
dell- und Verfahrensansatzes fir die Kompetenzdiagnostik im berufsschuli-
schen Unterricht Technischer Produktdesigner/-innen als auch dessen
exemplarische Umsetzung fur ein Lernfeld vorgestellt und erldutert. Die Phase
der Konzeption umfasst die curriculare Reflexion eines auf den empirischen Er-
gebnissen von Arbeitsprozessanalysen basierenden Kompetenzmodells mittels
qualitativer Inhaltsanalyse sowie die theoriegeleitete Weiterentwicklung dieses
Modells anhand spezifischer Fragestellungen zu einem ausdifferenzierten Kom-
petenzmessmodell und -verfahren zur Nutzung im berufsschulischen Unter-
richt. Die exemplarische Umsetzung des Modell- und Verfahrensansatzes er-
folgt in einem iterativen Prozess als Prototyp fir ein Lernfeld, wobei
Expert(inn)en der betrieblichen und der berufsschulischen Praxis in den Prozess
der Itementwicklung und -validierung einbezogen werden. Eine abschlieBende
Evaluation stellt die Validierung hinsichtlich der Passung zwischen dem entwi-
ckelten Kompetenzmessmodell und -verfahren mit den Anforderungen und
Kompetenzen der Lehrpersonen an berufsbildenden Schulen dar, die mithilfe
von Interviews durchgefihrt wird. Mit dem beschriebenen Forschungs- und
Entwicklungsprozess im Forschungsrahmen des Design-Based Research ver-
folgt das in dieser Arbeit entwickelte Kompetenzmessmodell und -verfahren
gleichermaBen den Anspruch einer wissenschaftlichen Fundierung durch Theo-
rie und Empirie sowie einer Ausrichtung auf eine unterrichtspraktische Nutz-
barkeit.
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1 Einfihrung

Die im Folgenden vorgestellte Studie ist zu verorten im Forschungsfeld der
Kompetenzmodellierung und Kompetenzdiagnostik in der gewerblich-techni-
schen Berufsausbildung. Damit wird ein noch recht junges Forschungsfeld be-
treten, das gleichwohl durch eine weitreichende thematische Komplexitat ge-
kennzeichnet ist (vgl. hierzu Fischer/Becker/Spottl 2011; Nickolaus/Patzold
2011). Dies zeigt sich bereits darin, dass bisher noch kein einheitliches Kompe-
tenzverstandnis angenommen werden kann und somit der zugrunde gelegte
Kompetenzbegriff im jeweiligen Forschungszusammenhang stets neu geklart
werden muss (vgl. u.a. Fischer/Becker/Spéttl 2011, S.7; Pittich 2013, S. 14).
Eine Kompetenzdiagnostik in der gewerblich-technischen Berufsausbildung er-
fordert einen berufspraktischen Situations- und Arbeitskontext und ist zudem
an die curricularen Vorgaben der Ordnungsmittel gebunden, da sie letztendlich
Lnicht nur feststellen [will], ob eine Person geeignet ist, einen Beruf auszu-
Uben” (Fischer/Becker/Spottl 2011, S. 7) sondern im Sinne einer padagogischen
Diagnostik die Zielsetzung verfolgt ,Bildungsprozesse verbessern zu kénnen”
(ebenda, S.7). Der theoretische Rahmen der im Vorhaben beabsichtigten Ent-
wicklung und Validierung eines arbeitsprozessorientierten Modells und Verfah-
rens zur Kompetenzdiagnostik im berufsschulischen Unterricht geht damit
Uber die reine methodische Entwicklung von Messinstrumenten bei weitem hi-
naus. Vielmehr ergeben sich fur das Dissertationsvorhaben vielfaltige Theorie-
bezlge, in die nachfolgend im Kapitel 2 eingefiihrt werden soll. Dabei werden
im Abschnitt 2.1 zunachst grundlegende Definitionen fir diese Studie auf-
gefUhrt und erldutert, bevor der Fokus und die Relevanz der Arbeit in einer
Problementfaltung erortert (Abschn. 2.2) und schlieBlich der aktuelle For-
schungsstand sowie bereits durchgefiihrte Vorarbeiten zur Entwicklung eines
Kompetenzmodells fir Technische Produktdesigner/-innen dargelegt werden
(Abschn. 2.3). Das dem Dissertationsvorhaben zugrunde liegende Forschungs-
design wird anknUpfend an diese theoretischen Darlegungen in Kapitel 3 ein-
fuhrend vorgestellt. Hier wird zunachst in Abschnitt 3.1 das Entwicklungspro-
gramm fUr eine Lernstandsdiagnostik skizziert, bevor anschlieBend die daraus
hervorgehenden Zielsetzungen des Dissertationsvorhabens theoriebezogen ein-
geordnet und die sich daraus ergebenden Fragestellungen abgeleitet werden
(Abschn. 3.2). Es folgen in Kapitel 4 die konzeptuellen Grundlagen der Studie.
Auf den vorherigen Ausfihrungen aufbauend wird in Kapitel 5 das methodi-
sche Vorgehen im Dissertationsvorhaben erlautert und dadurch das For-
schungsdesign ausdifferenziert sowie im Gesamtiberblick dargestellt. Die Er-
gebnisse der Studie werden schlieBlich in Kapitel 6 vorgestellt. Hierbei handelt
es sich um ein arbeitsprozessorientiertes und curricular reflektiertes Kompe-
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1 EinfUhrung

tenzmodell fur Technische Produktdesigner/-innen (Abschn. 6.1), welches auf
Basis der vorgestellten konzeptuellen Grundlagen theoriegeleitet zu einem Mo-
dellansatz fUr ein arbeitsprozessorientiertes Kompetenzmessmodell und -ver-
fahren zur Kompetenzdiagnostik im berufsschulischen Unterricht mit dem Ziel
der unterrichtlichen Rickkopplung der Diagnostik an die padagogische Praxis
weiterentwickelt wird (Abschn. 6.2). Der entwickelte Modell- und Verfahrens-
ansatz wird anschlieBend exemplarisch fiir ein Lernfeld durch die Entwicklung
eines Papier-Prototypen fur ein lernfeldspezifisches, computerbasiertes Testinstru-
ment mit definierten Testitems umgesetzt (Abschn. 6.3). Die Eignung des
entwickelten Kompetenzmessmodells und -verfahrens zur Rickkopplung an
die padagogische Praxis wird unter Verwendung dieses Prototypen im Ab-
schnitt 6.4 durch eine Befragung von Berufsschullehrer(inne)n Gberprift.
AbschlieBend wird das durchgefuhrte Entwicklungsprogramm zur Lernstands-
diagnostik bei Technischen Produktdesigner/-innen in Kapitel 7 zusammenge-
fasst und bezlglich der zugrunde liegenden Fragestellungen diskutiert, wobei
ausblickend auch mégliche Weiterfihrungen dieser Studie aufgezeigt werden,
die im Hinblick auf einen zukunftigen Einsatz des entwickelten Testverfahrens
als erforderlich angesehen werden.
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2 Theoretische Einbettung des Entwicklungs-
programms zur Lernstandsdiagnostik fiir den
berufsschulischen Unterricht

2.1 Grundlegende Definitionen: Kompetenz und
Kompetenzmodelle

2.1.1 Definition von Kompetenz im Kontext des beruflichen Lernens

Zentraler Begriff dieser Studie ist der Kompetenzbegriff, der in der einschlagi-
gen Literatur sehr vielfaltig definiert wird, was eine genaue Auslegung des
Kompetenzverstandnisses fir dieses Forschungsvorhaben unerldsslich macht.
Die dieser Studie zugrunde gelegte Auslegung von Kompetenz im Kontext des
beruflichen Lernens wurde bereits in Schlémer (2015a, S.6ff.) ausfuhrlich er-
lautert. Auf diese Erlduterungen beziehen sich die nachfolgenden Ausfihrun-
gen im Wesentlichen.

In der erziehungswissenschaftlichen Auslegung nach Weinert (2001, S.27) be-
schreibt Kompetenz

.(...) die bei Individuen verflgbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven
Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu |6sen, sowie die
damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaf-
ten und Fahigkeiten, um die Problemldsungen in variablen Situationen er-
folgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen.”

Diese Definition macht deutlich, dass Kompetenz als Ergebnis von Lernprozes-
sen eine individuelle Disposition darstellt und folglich eine Kompetenzorientie-
rung in Schule und Unterricht das lernende Subjekt zum zentralen Bezugs-
punkt des padagogischen Denkens und Handelns macht (vgl. Reinisch 2006,
S.259). Diese Subjektorientierung beschreibt einen Wechsel von einer inputori-
entierten Bildung, die das Lehren im Sinne der Vermittlung von Lehrstoffen be-
tont, zu einer starker an ihrer Wirkung orientierten Bildung, die auf die Befor-
derung von Kompetenzen abzielt und somit das Lernen betont (vgl. Rolff
2008, S.146). Im Hinblick auf die Wirkung von Bildung wird unterschieden
zwischen Kompetenzoutput und -outcome (vgl. Wilbers 2013, S.299f.): Das
unmittelbare Ergebnis eines formellen Lehr-/Lernprozesses wird als Output be-
zeichnet. Dieses wird bspw. in Abschlussprifungen sichtbar gemacht und als
Kompetenz geschlussfolgert, indem angenommen wird, dass ,sich die Kompe-
tenz auch spater ,zeigt'” (Wilbers 2013, S.300). Mittel- bis langfristige Bil-
dungsresultate werden hingegen als Outcome bezeichnet. Der Kompetenzout-

17



2 Theoretische Einbettung des Entwicklungsprogramms zur Lernstandsdiagnostik

come zeigt sich also auBerhalb formeller Lehr-/Lernprozesse in der variablen
Verwertung von Kompetenz. , Insbesondere in der beruflichen Bildung besteht
weitestgehend Einigkeit dartber, dass ,Outcome’ als Berufskompetenz bzw.
berufliche Handlungskompetenz anzusehen ist (Bader 1989, u.a. Sekretariat
der Kultusministerkonferenz (KMK) 2011)" (Pittich 2013, S.13). Er lasst sich
aufgrund der kompetenten Gestaltung einer beruflichen Situation, im berufli-
chen Praxiserfolg und in der produktiven Erwerbsarbeit erschlieBen (vgl. auch
Fischer/Becker/Spottl 2011, S. 8).

Die berufliche Handlungskompetenz, die Individuen zur selbststandigen Pla-
nung, Durchfhrung und Beurteilung von prozessbezogenen Aufgaben benéti-
gen, insbesondere solcher Aufgaben, die nicht durch einfache Fahigkeiten und
eingelibte Routine zu bewaltigen sind, stellt das Leitziel der beruflichen Bil-
dung dar und soll durch die Auswahl und Beschreibung von Lernzielen befor-
dert werden (vgl. Patzold 2004, S.99). Der Outcome bzw. die Wirkungsqualitat
einer beruflichen Ausbildung zeigt sich dann in der Gite der Verwertung die-
ser auf den Arbeitsmarkt und die Persdnlichkeit bezogenen beruflichen Hand-
lungskompetenz (vgl. hierzu ausfihrlicher Scheib/Windelband/Spottl 2009,
S.22f1).

In Bezug auf das berufswissenschaftliche Forschungsfeld der Diagnostik indivi-
dueller Lernleistungen stellt somit dieses Leitziel der beruflichen Handlungs-
kompetenz in der beruflichen Bildung die wesentliche Legitimation fur eine
Kompetenzorientierung dar. Darlber hinaus bietet die Kompetenzorientierung
— unabhangig von den nachfolgend in Abschnitt 2.2 genannten messmethodi-
schen Herausforderungen — offenbar ein angemesseneres Leitkonstrukt als al-
ternative Konstrukte wie Schilerleistung, Bildungsergebnis oder Qualifikation:

.Um zu beschreiben, inwieweit Individuen in der Lage sind, ihre Biographie
selbstbestimmt und eigenverantwortlich zu gestalten und den aktuellen wie
auch kinftigen Anforderungen in der Arbeitswelt gerecht zu werden, wird
in diesem Zusammenhang haufig der Begriff der Kompetenz verwendet.”
(Bundesinstitut fur Berufsbildung (BIBB) 2010, S.2)

Die Konstrukte Schilerleistung und Bildungsergebnis grenzen Prenzel, Gogolin
und Krtiger (2007, S.5) in diesem Zusammenhang hingegen wie folgt aus:

.'Schilerleistung’ bezieht sich auf eng curricular definierte Anforderungen
und nicht so sehr auf das Potential, Gelerntes in unterschiedlichen Zusam-
menhadngen zum Zweck der Problemlésung oder des Weiterlernens anwen-
den. ,Bildungsergebnisse’ wiederum sind zu weit gefasst, denn die Tests
konzentrieren sich auf bestimmte transferrelevante inhaltliche Schlisselbe-
reiche und dabei oft auf Voraussetzungen fur weiterfihrende Begriffe.”
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Ebenso kann der arbeits- und berufspadagogisch bedeutsame Begriff der Qua-
lifikation als Leitkonstrukt einer Lernstandsdiagnostik ausgeschlossen werden.
Qualifikationen attestieren einem Individuum verwertungsrelevante Fertigkei-
ten, Fahigkeiten und Kenntnisse, die dazu dienen den situationsspezifischen
Verhaltensanforderungen in vorbestimmten Handlungsfeldern gerecht werden
zu koénnen (vgl. Rhein 2013, S.4). Hiervon unterscheidet sich das Kompetenz-
konstrukt, da es ein Potenzial bezlglich zuktnftiger Anforderungen und Quali-
fikationen einbezieht (vgl. Erpenbeck/Rosenstiel 2007, S. XIX). Demnach ist der
Erwerb von Qualifikationen auf einen umfassenden Kompetenzentwicklungs-
prozess zurtckzufuhren (vgl. Bremer 2004, S. 252).

Zusammenfassend wird die oben eingefiihrte Kompetenzdefinition nach Wei-
nert fur die vorliegende Studie unter Bezug auf die vorausgegangenen Ausfih-
rungen zum Konstrukt der beruflichen Handlungskompetenz im Kontext des
beruflichen Lernens konkretisiert und domanenspezifisch ausgelegt. Demnach
stellt berufliche Kompetenz eine individuelle Disposition dar, anhand der sich

.beruflich Handelnde vor dem Hintergrund einer hohen Veranderungsdyna-
mik in Technik, Gesellschaft und Wirtschaft nicht nur flexibel und eigenstan-
dig auf wechselnde Anforderungen in Arbeitsprozessen und Beruf anpassen
kdnnen, sondern unter diesen Rahmenbedingungen ihre Berufsbiografien
selbstbestimmt gestalten kdnnen” (Schlémer 20154, S. 9).

2.1.2 Unterscheidung von Kompetenzmodellen

Die Grundlage einer validen Kompetenzdiagnostik stellen Kompetenzmodelle
dar, die systematische Zusammenhange zwischen Teilkomponenten von Kom-
petenz theoretisch aufschlisseln (vgl. Winther 2010, S.37). Nach Spéttl (2011,
S.20f.) werden funf Typen von Kompetenzmodellen in der Literatur unter-
schieden, die vielfaltige Auspragungen aufweisen kénnen. Zum Zwecke der
Kompetenzdiagnostik werden zudem meist mehrere Modelltypen miteinander
kombiniert.

Die von Spottl beschriebenen Modelltypen werden unterschieden in:

1. ..Kompetenzerkldrungsmodelle
Sie erklaren das Zustandekommen und ein Repertoire von kénnerhaftem
Handeln.

2. Kompetenzstrukturmodelle
Darin wird beschrieben, was Kompetenz ausmacht, durch welche Facet-
ten sie bestimmt ist und wie diese zusammengesetzt sind.
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3. Kompetenzniveaumodelle
Sie geben eine Vorstellung davon, welche Kompetenz einen Meister sei-
nes Faches auszeichnet und mit welcher Kompetenz ein Neuling anféangt.

4. Kompetenzentwicklungsmodelle
In diesen wird beschrieben, wie und unter welchen Bedingungen sich
Kompetenzen bei Personen entwickeln.

5. Kompetenzmessmodelle
Mit Hilfe dieser wird gemessen, wie weit jemand mit seiner Kompetenz-
entwicklung fortgeschritten ist.” (Spéttl 2011, S.20f.; Hervorhebungen
im Original)

Die zuvor genannten Definitionen werden in dieser Arbeit zugrunde gelegt,
um eine Einordnung von Kompetenzmodellen — insbesondere der in der vorlie-
genden Studie entwickelten — vorzunehmen. Die im Rahmen des Forschungs-
designs dieser Studie verwendeten Modellbezeichnungen werden daher ab-
schlieBend im Uberblick erliutert. Hierbei werden bereits einige Zielsetzungen
der Studie skizziert, eine ausfuhrliche Darlegung aller Zielsetzungen erfolgt in
Abschnitt 3.2. Die Zielsetzungen sind in zwei Teilstudien unterteilt.

In Teilstudie 1 wird zunachst ein empirisch fundiertes und curricular reflek-
tiertes Kompetenzmodell entwickelt, welches sowohl Kompetenzstrukturen als
auch Niveaustufen ausweist. Dieses Modell wird in der vorliegenden Arbeit all-
gemein als Kompetenzmodell bezeichnet, da es mehrere Modelltypen (Kompe-
tenzstruktur- und Kompetenzniveaumodell) miteinander kombiniert. Zu Beginn
der Studie ist das Modell arbeitsprozessorientiert ausgelegt, da es bereits in
Vorarbeiten durch umfangreiche Arbeitsprozessanalysen empirisch legitimiert
wurde (s. hierzu ausfuhrlicher Abschnitt 2.3.4). Im Rahmen der Teilstudie 1
wird das arbeitsprozessorientierte Modell weiterentwickelt zu einem curricular
reflektierten Modell, indem eine Deckungsanalyse mit dem berufsschulischen
Curriculum durchgefihrt wird (s. hierzu ausfihrlicher Abschnitt 3.2 und 5.2).
Das Ergebnis der Teilstudie 1 stellt somit ein arbeitsprozessorientiertes und cur-
ricular reflektiertes Kompetenzmodell dar.

Dieses Kompetenzmodell wird schlieBlich in Teilstudie 2 unter spezifischen Ziel-
setzungen weiterentwickelt zu einem ausdifferenzierten Kompetenzmessmo-
dell, welches eine Kompetenzdiagnostik im berufsschulischen Unterricht er-
maoglicht und in der vorliegenden Arbeit zur Unterscheidung vom zugrunde
liegenden, weniger ausdifferenzierten Kompetenzmodell konkret als Kompe-
tenzmessmodell bezeichnet wird. Das Kompetenzmessmodell wird schlieBlich
eingebettet in ein Kompetenzmessverfahren. Dieses bezeichnet die — Uber das
zu entwickelnde Kompetenzmessmodell hinausgehende — Festlegung eines
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Verfahrens der Kompetenzdiagnostik, welches aufbauend auf dem Messmo-
dell die standardisierten Rahmenbedingungen der Diagnostik festlegt.

2.2 Problementfaltung

Die im Rahmen von Abschnitt 2.1 vorgenommenen Begriffsdefinitionen stellen
die Grundlage far alle weiteren Ausfihrungen dieser Arbeit dar. Als fortfih-
rende theoretische Einfihrung in die im Forschungsvorhaben verfolgte Thema-
tik wird in diesem Abschnitt nun die Bedeutung des Themas begriindet sowie
der Fokus der Arbeit dargelegt. In den Ausfihrungen wird Bezug genommen
zu Schlémer (2015a, S. 6 ff.).

Die Relevanz der Kompetenzdiagnostik und ihrer unterrichtlichen Rickkopp-
lung begrindet sich zunachst durch einen Paradigmenwechsel, der in der
deutschen Berufshildung seit einigen Jahren zu verzeichnen ist: Statt wie bisher
an einer Uberwiegenden Input-Orientierung von Lehr-/Lernprozessen festzuhal-
ten wird zunehmend starker der Kompetenzoutcome, also das Ergebnis von
Bildungsprozessen, in den Blick genommen (vgl. Scheib/Windelband/Spottl
20009, S. 23; Spottl/Windelband 2011, S. 1). Diese Kompetenzorientierung wird
in der Wissenschaft, der Bildungspraxis und Bildungspolitik sowie auch in der
Offentlichkeit seit der Durchfiihrung internationaler Vergleichsstudien zur Lern-
standsdiagnostik in Schule und Unterricht (z.B. des Programme for Internatio-
nal Student Assessment (PISA)) besonders thematisiert. Die Diskussionen bezo-
gen sich dabei zunachst auf allgemeinbildende Schulen und weiteten sich
schlieBlich durch die Betrachtung der Ausbildungs- und Beschéaftigungsfahig-
keit junger Menschen auch auf die berufliche Aus- und Weiterbildung aus (vgl.
BIBB 2010, S. 2).

Dieser Paradigmenwechsel fihrte im Rahmen der Planung, Durchfiihrung und
Bewertung von kompetenzorientiertem Unterricht zu neuen Herausforderun-
gen fir Lehrkrafte bezuglich der Unterrichts- und Prifungsgestaltung (vgl. Har-
tig/Jude 2007, S. 17; Rolff 2008, S. 146). Insbesondere mangelt es an geeigne-
ten Werkzeugen zur Lernstandsdiagnostik, die zu bestimmten Zeitpunkten des
Lehr-/Lernprozesses den individuellen Kompetenzoutcome der Schuler/-innen
erfassen (vgl. Helmke 2010, S.325). Eine zentrale Herausforderung in der Be-
rufs- und Wirtschaftspadagogik stellt demnach derzeit die Entwicklung von so-
wohl theoretisch als auch empirisch fundierten Kompetenzmodellen dar, die
als Grundlage fur die Konzipierung adaquater Messverfahren genutzt werden
kdnnen (vgl. u.a. BIBB 2010, S. 3; Pittich 2013, S. 38).

Die Entwicklung von Testinstrumenten, mit denen Lehrer/-innen die Lernpro-
zesse der Schuler/-innen kompetenzorientiert evaluieren und mit deren Ergeb-

21



2 Theoretische Einbettung des Entwicklungsprogramms zur Lernstandsdiagnostik

nissen sie ihren Unterricht fortentwickeln kdnnen, stellt eine wesentliche Be-
dingung fur eine erfolgreiche Unterrichtsentwicklung in der Praxis dar.
SchlieBlich kommt der Kompetenzdiagnostik ,eine Schlisselfunktion fur die
Optimierung von Bildungsprozessen und fur die Weiterentwicklung des Bil-
dungswesens zu” (Hartig/Jude 2007, S.17). Winther (2006a, S.91) benennt
folgende Herausfordeungen fir die Umsetzung von Assessments in der Unter-
richtspraxis:

+Einerseits sind Herausforderungen an die Methodik des lernprozessbeglei-
tenden Assessments gestellt, andererseits ist das Assessment an die Ziele
und Inhalte des Unterrichts gebunden und gibt Impulse fur das weitere Ler-
nen (fachdidaktische Perspektive).”

Eine solche Lernstandsdiagnostik erfordert einerseits einen berufspraktischen
Situations- und Arbeitskontext, da sich Kompetenzen erst in reellen Hand-
lungssituationen zeigen. Sie lassen sich daher ,nur auf der Basis einer Palette
von Einzelbeobachtungen bei unterschiedlichen Aufgaben bzw. in variierenden
Situationen abschatzen” (Klieme/Hartig 2007, S.24). Eine Einzelbeobachtung
ist demzufolge fur eine valide Diagnostik keinesfalls ausreichend. Zum anderen
lassen sich Kompetenzen in ihrer Auspragung nicht objektivieren, da sie stets
an individuelle Merkmale gebunden sind. Somit ist streng genommen eine
~optimale” Bewaltigung der beobachteten Situationen als Referenz fir den
Nachweis von Kompetenz nicht méglich. Darlber hinaus wird eine Kompe-
tenzdiagnostik dadurch erschwert, dass Kompetenzen verdnderbar sind tber
individuelle Entwicklungsverldufe. Somit hat eine Lernstandsdiagnostik die So-
zialisations- und Erziehungsprozesse sowie die Lernumwelten zu beriicksichti-
gen, in denen die individuelle Kompetenzentwicklung stattfindet (vgl. Winther
2011,S.219).

Fur eine umfassende Entwicklung beruflicher Kompetenzen sind die ordnungs-
politischen und curricularen Voraussetzungen im Berufshbildungsgesetz, in
schulbezogenen Rahmenlehrplanen und Verordnungen sowie in Ausbildungs-
ordnungen gegeben (vgl. Hensge et al. 2008, S.6f.). Im Jahr 1996 sorgte die
Einfihrung des Lernfeldkonzepts zur Neustrukturierung der Rahmenlehrpléane
daflr, dass Lernziele und Lerninhalte des berufsschulischen Unterrichts nicht
ldnger anhand von Fachstrukturen der beruflichen Fachrichtung, sondern an-
hand von realen Arbeitsprozessen und ihren beruflich-betrieblichen Handlun-
gen begrindet werden sollen (vgl. Schafer/Bader 2000, S. 153 ff.). Die Auswahl
und Beschreibung der Lernziele soll dabei eine berufliche Handlungskompe-
tenz beférdern (vgl. Abschn. 2.1.1).

Dieser Anspruch der Beférderung von Handlungskompetenz mithilfe des durch
Lernfelder strukturierten Unterrichts beinhaltet weitreichende Konsequenzen
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fur die Anforderungen an eine Curriculumentwicklung. So fordern Kleiner
et al. (2002, S.2; zitiert nach Patzold/Rauner 2006, S. 15) ein, dass prinzipiell
~mittels empirischer Untersuchungen die berufliche Arbeit zunachst erfasst
und beschrieben werden muss”. Daraufhin hat eine Reflexion der beruflichen
Tatigkeiten sowie der Arbeits- und Geschaftsprozesse entsprechend normativer
Gesichtspunkte im Sinne des Bildungsauftrags zu erfolgen (vgl. ebenda). Diese
beiden curricularen Entwicklungsschritte verkntpfen die Autoren wie folgt:

+Aus diesen beiden Zugangen werden schlieBlich die Lernfelder abgeleitet.
Der eigentlichen Curriculumentwicklung gehen dabei stets Analysen der
Geschafts- und Arbeitsprozesse voraus. Das Ziel der empirischen Untersu-
chungen ist, Arbeitsprozesse und -aufgaben zu analysieren, die dafir not-
wendigen Kompetenzen zu beschreiben und anschlieBend die gewonne-
nen Erkenntnisse fur die Curriculumentwicklung zur Verfigung zu stellen.”
(Kleiner 2002, S. 2; zitiert nach Patzold/Rauner 2006, S. 15)

Jedoch wird in der wissenschaftlichen Literatur mehrfach darauf hingewiesen,
dass dieser von Kleiner et al. (2002) beschriebene, idealtypische Verlauf haufig
nicht die Praxis der Curriculumentwicklung wiederspiegelt (vgl. hierzu u.a.
Buschfeld 2011, S.11; Fischer 2011, S. 11; Patzold/Rauner 2006, S. 14). Offen-
bar vertraut die Kultusministerkonferenz (KMK) bei der Entwicklung von Rah-
menlehrpldnen ,auf einen bildungspolitischen und mit der schulischen und
betrieblichen Praxis ausgehandelten Konsensprozess, in dem vor allem aus vor-
gegebenen Berufsbildpositionen betriebliche ,Wirklichkeiten’ abgeleitet wer-
den (vgl. hierzu Patzold/Rauner 2006, S. 14 sowie auch Fischer 2011, S.11)"
(Schlémer 20154, S.9), anstatt eine solide, wissenschaftlich begrindete empiri-
sche Qualifikationsforschung zugrunde zu legen, die wie zuvor beschrieben die
grundlegenden Strukturen von Arbeit und Beruf aufdeckt. Dieser Eindruck der
zum Teil mangelnden empirischen Legitimation von Lerninhalten und Kompe-
tenzzielen in der praktischen Curriculumentwicklung wird u.a. durch die
Untersuchungen von Buschfeld (2011, S.11) bestatigt. Bei einer Befragung
ehemaliger Mitglieder des Rahmenlehrplanausschusses zum Neuordnungsver-
fahren im Ausbildungsberuf zum/zur Industriekaufmann/-kauffrau wurde u. a.
betont, dass eine ,geschaftsprozessorientierte Struktur betrieblicher Ausbil-
dung in dem Verfahren gefehlt hat”.

Demnach ergibt sich die Schlussfolgerung, dass eine ausschlieBlich auf Grund-
lage des berufsschulischen Curriculums durchgefihrte Lernstandsdiagnostik
nicht selbstverstandlich eine ausreichende Orientierung an den tatsachlich in
der beruflichen Arbeitswelt notwendigen Kompetenzen gewahrleistet, da eine
empirische Legitimation der curricularen Kompetenzziele nicht notwendiger-
weise gewahrleistet ist. Somit erfordert eine Diagnostik individueller Lernleis-
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tungen im berufsbezogenen Unterricht zunachst die empirische Erfassung
beruflicher Handlungen und Arbeitsprozesse, aus denen dann aus dem Rah-
menlehrplan legitimierte Kompetenzkonstrukte abgeleitet werden kénnen.

2.3 Uberblick iiber den Stand der Forschung zur
Entwicklung eines Kompetenzmodells fiir Technische
Produktdesigner/-innen

2.3.1 Curriculare und arbeitsprozessorientierte Ansatze fiir die
Entwicklung von Kompetenzmodellen in der
Berufsbildungsforschung

Wie im vorangegangenen Abschnitt beschrieben, stellt die Entwicklung eines
sowohl theoretisch als auch empirisch fundierten Kompetenzmodells, welches
als Grundlage fur die Lernstandsdiagnostik genutzt werden kann, derzeit eine
zentrale Herausforderung in der Berufs- und Wirtschaftspadagogik dar (vgl.
u.a. BIBB 2010, S. 3; Pittich 2013, S.38). In Schlomer (2015a) wurden bereits
Vorarbeiten bezuglich der Entwicklung eines solchen Modells vorgenommen,
welche auch eine ausfihrliche Auseinandersetzung mit den theoretischen Hin-
tergriinden bzw. dem Forschungsstand diesbezlglich umfassen (vgl. im Fol-
genden ebenda, S.13ff.). Hierbei wurde festgestellt, dass in der Berufsbil-
dungsforschung bisher im Wesentlichen zwei Anséatze far die Entwicklung von
Kompetenzmodellen identifiziert werden kénnen (vgl. auch Hensge et al.
2008, S.7ff.; Nickolaus et al. 2011, S.58; Mink/Schelten/Schmid 2010, S. 12).
Dabei handelt es sich zum einen um einen curricularen Ansatz, bei dem die im
Rahmen einer Berufsausbildung zu erlangenden Kompetenzen auf Grundlage
des Curriculums bestimmt und strukturiert werden (vgl. hierzu insbesondere
die Forschungsarbeiten der Forschungsgruppe um Nickolaus sowie Winther),
und zum anderen um einen arbeitsprozessorientierten Ansatz, bei dem dies
unter Betrachtung der Lebenswelt einer Person im betrieblichen Arbeitsprozess
anhand von Arbeitsprozessbeschreibungen erfolgt (vgl. hierzu insbesondere die
Forschungsarbeiten der Forschungsgruppe um Spéttl und Becker sowie Straka,
Rauner und auch Benner). Die Ermittlung von Kompetenzanforderungen auf
Grundlage des Curriculums orientiert sich durch ihre Vorgehensweise an den
im Rahmen der Berufsausbildung zu erlangenden Mindestanforderungen.
Somit ist die Erlangung dieser Kompetenzen unabhangig von den betrieblich-
realen Moglichkeiten. Jedoch beziehen sich derartige Kompetenzmodelle nicht
unmittelbar auf reale Berufssituationen, da sie lediglich von einer Situations-
orientierung des Curriculums ausgehen (s. hierzu auch Abschn. 2.2). Dariber
hinaus findet haufig eine Beschrankung auf einzelne Facetten beruflicher
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Handlungskompetenz statt, wodurch dem Ganzheitlichkeitsanspruch der Kom-
petenzmodellierung nicht gerecht wird.

Um eine Ganzheitlichkeit des Modells mit Bezug auf betrieblich-reale Situatio-
nen zu gewshrleisten, sollte ein Kompetenzmodell in der beruflichen Bildung
durch berufliche Arbeitsprozesse empirisch begriindet sein. Denn Kompetenz-
modelle nach dem arbeitsprozessorientierten Ansatz sind gekennzeichnet
durch die Berufssituation als Ausgangspunkt. Folglich liegt ihr Fokus auf einer
beruflichen Handlungskompetenz, wie sie in der Berufsrealitdt ausgepragt
wird. Jedoch sind derartige Kompetenzmodelle nicht grundsatzlich inhalts-
valide fur die Berufsausbildung bzw. den berufsschulischen Unterricht: Durch
ihren Ausgangspunkt der kompetenten Facharbeit gehen die identifizierten
Kompetenzen bzw. Kompetenzniveaus i.d.R. Uber die im Rahmen der Berufs-
ausbildung zu erlangenden Kompetenzen hinaus. Weiterhin sollten arbeitspro-
zessorientierte Kompetenzmodelle stets bezlglich der Einlésung von Bildungs-
und Gestaltungsansprichen geprift werden (vgl. auch Spottl 2011, S. 33).

Die in der vorliegenden Studie angestrebte Verknlpfung des arbeitsprozess-
orientierten mit dem curricularen Ansatz stellt eine begriindete Fortentwick-
lung dar, um ein ganzheitliches Kompetenzmodell zu entwickeln, aus dem
dann ein fur den berufsschulischen Unterricht inhaltsvalides Testinstrument ab-
geleitet werden kann. Das zu entwickelnde Modell basiert auf einem arbeits-
prozessorientierten Kompetenzmodell fur Technische Produktdesigner/-innen,
dessen erster Modellentwurf in einer Vorstudie entwickelt und veréffentlicht
wurde (vgl. Schlémer 2015a). Dieses Modell wird in Abschnitt 2.3.4 vorgestellt.
Es wurde auf Grundlage der Modellansatze von Spéttl und Becker sowie
Straka und Macke entwickelt, die im folgenden Abschnitt erldutert werden.

2.3.2 Arbeitsprozessorientierte Modellansatze als Grundlage der
Kompetenzmodellierung

Im Rahmen der durchgeflhrten Vorarbeiten zu dieser Studie wurden als
Grundlage fir die Entwicklung eines arbeitsprozessorientierten Modells zu-
nachst die in der Berufshildungsforschung etablierten arbeitsprozessorientier-
ten Modellansatze identifiziert, beschrieben und hinsichtlich ihrer Eignung fur
die vorliegende Studie gepruft (vgl. im Folgenden Schlémer 2015a, S. 16f1f.).
Ein GroBteil dieser Modellansatze (Becker et al. 2007, S.19f.; Benner 2012;
Rauner et al. 2009) stellt Kompetenzentwicklungsmodelle auf Grundlage des
Ansatzes von Dreyfus und Dreyfus (1980) dar, die anhand ihrer Strukturierung
vom Anfanger zum Experten fur die vorliegende Studie nicht geeignet schie-
nen. Denn durch die Verknlpfung des arbeitsprozessorientierten mit dem
curricularen Ansatz in der vorliegenden Studie wird letztendlich der zu be-

25



2 Theoretische Einbettung des Entwicklungsprogramms zur Lernstandsdiagnostik

schreibende Kompetenzentwicklungsprozess durch die curricularen Vorgaben
definiert. Zielsetzung des ersten Modellentwurfs war hingegen ein arbeitspro-
zessorientiertes Kompetenzmodell, ,,in dem die erhobenen Kompetenzen nach
Strukturen und Niveaus modelliert werden” (Schlémer 2015a, S.11). Dabei
wurde angenommen, dass sich bei dieser Modellart im Gegensatz zum Kom-
petenzentwicklungsmodell nicht zwangslaufig ergibt, ,dass der individuelle
Entwicklungsprozess der Abfolge dieser Niveaustufen folgt, noch, dass es di-
daktisch geboten ware, Sequenzen entlang dieser Stufung zu konzipieren”
(Brand/Hofmeister/Tramm 2005, S.5; zitiert nach Schlomer 2015a, S.21). Den
einzigen etablierten, arbeitsprozessorientierten und strukturell geeigneten Mo-
dellansatz stellte hierfir das dreidimensionale Kompetenzmodell von Spéttl
und Becker (Spéttl 2011, S.31) dar. Jedoch wurde die Validitat dieses Modells
bisher noch nicht empirisch-psychometrisch abgesichert. Dies ist allerdings fir
die vorliegende Studie kaum relevant, da eine umfangreiche Weiterentwick-
lung des Modellansatzes erfolgen soll, die unabhangig von bisher erfolgten
ValidierungsmaBnahmen in jedem Fall eine erneute Validierung erforderlich
macht.

Bei dem Modell von Spéttl und Becker handelt es sich um ein Kompetenzstruk-
tur- und -niveaumodell, welches die im Arbeitsprozess erforderlichen Kompe-
tenzen einer Berufsgruppe ausgehend von deren betrieblichen Anforderungen
modelliert (vgl. im Folgenden Spottl 2011, S.24ff. sowie Schlémer 201543,
S.211.). Es ist unterteilt in die Dimensionen Kernarbeitsprozesse — Kernkompe-
tenzen -, Anforderungen und Basiskonzept — Doménenstruktur — (s. Abbil-
dung 1). Unter Kernarbeitsprozessen werden nach Spottl (2011, S.24) , Teil-Ar-
beitsprozesse verstanden, die einen vollstandigen Arbeitsablauf enthalten”. Die
zur Bewerkstelligung dieser Kernarbeitsprozesse erforderlichen Kompetenzen
werden im Modellansatz mit Kernkompetenzen bezeichnet (vgl. ebenda,
S.25). Die Kernarbeitsprozesse und ihre zugehorigen Kernkompetenzen wer-
den mithilfe von Arbeitsprozessanalysen erhoben und in sogenannten ,Detail-
lierungen” systematisch beschrieben (vgl. ebenda, S.28). In einer solchen De-
taillierung werden auch die Anforderungen an die Facharbeit aufgefiihrt, die
die Schnittstelle zur zweiten Modelldimension — den Anforderungen — bildet.
Hier werden die Kernarbeitsprozesse in vier Niveaus strukturiert, , ganz da-
nach, wie das Schwierigkeitsniveau von zu l6senden Problemen, Aufgaben und
Anforderungen zunimmt” (ebenda, S.30). In einem zweidimensionalen Struk-
turmodell, auf welchem das dreidimensionale Modell aufbaut, werden die vier
Niveaus unterteilt in angeleitete Aufgabenbearbeitung (deterministisch/rou-
tinistisch), systematische Aufgabenbearbeitung (regelbasiert/integriert), detail-
orientierte Aufgabenbearbeitung (nicht deterministisch/regelbasiert) sowie er-
fahrungsgeleitete Aufgabenbearbeitung (nicht regelbasiert/erfahrungsgeleitet)
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(vgl. ebenda, S.26). Die Zuordnung zu diesen Niveaus erfolgt nach der Eindeu-
tigkeit und Abgrenzbarkeit der Aufgaben und Anforderungen sowie deren Be-
deutung fir die Facharbeit (ebenda, S.27):

»Als Ordnungsprinzip kommt dabei zur Anwendung, ob Aufgaben und An-
forderungen klar umrissen und abgrenzbar sind und welchen Stellenwert
sie fUr die Facharbeit haben. Fir die Strukturierung von groBer Bedeutung
ist, ob Aufgaben und Anforderungen in einem eindeutig determinierten
Arbeitsfeld nach Vorgaben zu bearbeiten sind oder ob das Arbeitsfeld
genauer eingrenzbar ist und die Aufgaben ohne genauere Regeln bei
Nutzung von Erfahrungswissen zu bewaéltigen sind. Dazwischen liegt ein er-
weitertes, in der Technik auf Techniksysteme bezogenes Arbeitsfeld, bei
dem Aufgaben und Anforderungen bei Orientierung an gangigen Regeln
bearbeitet werden kénnen oder aber es stehen nicht Techniksysteme im
Mittelpunkt, sondern deren Komponenten. An diesen sind schwierige, de-
tailgenaue Aufgaben und Probleme zu meistern, wobei Regeln nicht oder
nur in einem groBeren Definitionsrahmen verfolgbar sind. ”

Diese technikbezogenen Strukturierungshinweise mussen nach Spéttl (2011,
S.27) zusatzlich auf die Betrachtung von Anforderungen aufgrund von Heraus-
forderungen durch Kundenwinsche, betriebliche Vorgaben, Normen, Gestal-
tungsanspriiche der Facharbeiter/-innen sowie die gesellschaftlichen Rahmen-
bedingungen ausgeweitet werden.

Die dritte Modelldimension strukturiert schlieBlich die betrachtete Domédne in
ihre Subdomanen, wodurch im Modell verdeutlicht werden soll, , dass berufli-
che Situationen nicht von traditionellen Fachern (bspw. Mathematik, Technische
Kommunikation, Technologie) gepradgt sind, sondern von sehr unterschied-
lichen Anforderungstypen aus beruflichen Situationen heraus, in welchen
,Facherwissen’ kontextbezogen von den handelnden Personen genutzt wird”
(Spottl 2011, S.30).

Bei dem Modellansatz von Spottl und Becker handelt es sich damit um einen
eindeutig arbeitsprozessorientierten Modellansatz, der es ermdglicht auf
Grundlage von empirischen Erhebungen die im Arbeitsprozess erforderlichen
Kompetenzen zu modellieren (vgl. im Folgenden Schlémer 2015a, S.22 ff.). Je-
doch werden in diesem Modell die durch Arbeitsprozessanalysen erhobenen
Kernarbeitsprozesse sowie die zu ihrer Bewerkstelligung erforderlichen Kern-
kompetenzen in einer Modelldimension dargestellt und strukturiert. Aufgrund
dieser Darstellungsform wurde das Modell im Hinblick auf die Zielsetzung der
vorliegenden Studie als nur bedingt geeignet erachtet, da keine konsequente
Trennung von Arbeitsprozessen (als beruflich-betriebliche Anforderungen) und
Kompetenzen (als individuelle Persénlichkeitsmerkmale) vorgenommen wird
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Abb. 1: Dreidimensionales Kompetenzmodell von Spéttl und Becker am Beispiel der Doméane Kfz-
Service & Reparatur (Spottl 2011, S.31)

und somit eine genaue Beschreibung und detaillierte Strukturierung insbeson-
dere unterschiedlicher Kompetenzdimensionen nur eingeschrankt maglich
wird. Aus diesem Grund wurde ein weiterer Modellansatz — das dreidimensio-
nale Kompetenzmodell von Straka und Macke (2009, S.15ff.) — hinzugezo-
gen, der Kompetenz als Wechselwirkungsprodukt zwischen gesellschaftlich
zugeschriebenen Zustandigkeiten und psychischen Personenmerkmalen be-
schreibt, und diese beiden Bestimmungen in zwei Modellbereichen gegeniber-
stellt (s. Abbildung 2).

Der Modellansatz von Straka und Macke basiert auf der Annahme, dass die er-
forderliche Auspragung von Kompetenz als psychisches Personenmerkmal Gber
gesellschaftliche Vorgaben bestimmt wird. Diese sind immer mit Anforderun-
gen verbunden und ergeben sich aus gesellschaftlich zugewiesenen Zustandig-
keiten. Obwohl diese Zustandigkeiten von Straka und Macke auf Grundlage
von Ordnungsmitteln der entsprechenden Berufsausbildung curriculumorien-
tiert erhoben werden, wurde flr den arbeitsprozessorientierten, ersten Modell-
entwurf des Kompetenzmodells fir Technische Produktdesigner/-innen die An-
nahme zugrunde gelegt, dass

.sich diese Sichtweise auf das Konstrukt Kompetenz und somit das von
ihnen entwickelte Kompetenzmodell auch auf einen arbeitsprozessorien-
tierten Ansatz Ubertragen [lasst]. Denn auch bzw. gerade arbeitsprozess-
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Abb. 2: Dreidimensionales Kompetenzmodell von Straka und Macke (2009, S. 17)

orientierte Ansatze der Kompetenzmodellierung setzen bei den gesell-
schaftlichen bzw. genauer in sozialen Kontexten zugewiesenen Zustandig-
keiten einer Berufsgruppe an.” (Schlémer 2015a, S.22)

Fur das arbeitsprozessorientierte Kompetenzmodell der vorliegenden Studie
wurde daher das Kompetenzmodell von Spéttl und Becker in das Modell von
Straka und Macke integriert, um die zugewiesenen Zustandigkeiten auf
Grundlage von Arbeitsprozessanalysen zu erheben und dadurch die linke Mo-
dellseite eindeutig arbeitsprozessorientiert zu strukturieren. Die mit dieser
Modellseite in Wechselwirkung stehende rechte Modellseite der psychischen
Personenmerkmale wurde hingegen fir eine detaillierte Beschreibung und
Strukturierung einzelner Kompetenzdimensionen entsprechend dem Modell
von Straka und Macke unterteilt in Handlungsdispositionen, Orientierungsdis-
positionen und Wissen und/oder Kenntnisse (vgl. im Folgenden Straka/Macke
2009, S. 15). Bei Handlungsdispositionen handelt es sich um dauerhafte psychi-
sche Personenmerkmale, die motorisches und kognitives Handeln ermdglichen,
sie stellen also das ,,handeln kénnen” als eine Facette der jeweils betrachteten
Kompetenz dar. Unter Orientierungsdispositionen versteht man hingegen
.[dlie der aktuellen Emotion und Motivation zugrunde liegenden Personen-
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